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Der Beitrag der Psychologie zur Gestaltung der Lehrpläne
Zwischen Psychologie und Erziehungswissenschaft besteht ein interessantes Span¬
nungsverhältnis. Fast ein jeder gibt zu, daß die Psychologie grundsätzlich
etwas
zum Geschäft der Erziehung zu sagen habe. Wie dieser Beitrag aber zu denken sei,
darüber gehen die Meinungen weit auseinander. Da sind die Erzieher,
welche eine
scharfe Unterscheidung zwischen der vorgefundenen Psychologie machen, wie
sie
etwa an den Universitäten gelehrt wird, und der Psychologie, „welche die Erzieher
eigentlich brauchten", um dann festzustellen, daß mit der
akademischen Psycho¬
logie nicht viel anzufangen sei. Der naheliegende
Schluß geht dahin, daß der
Pädagoge am besten tue, seine eigene Psychologie zu entwerfen.
Andere wenden
sich in ihrer Enttäuschung an Lehren, welche mit der klassischen Psychologie
kon¬
kurrieren, etwa an die Psychoanalyse oder an die philosophische oder pädago¬
gische Anthropologie. Wie berechtigt solche Auffassungen sind,
wollen wir an
dieser Stelle nicht zu entscheiden versuchen. Nur eine einzige Bemerkung sei uns
hier erlaubt: Wir meinen beobachtet zu haben, daß die Lösungen, welche der so¬
genannte gesunde Menschenverstand, die didaktische
Intuition oder die mit der
klassischen Psychologie konkurrierenden Lehren finden oder gefunden haben,
vor
den harten Tatsachen der schulpädagogischen und didaktischen Wirklichkeit früher
oder später wieder zu den gleichen Problemen und Schwierigkeiten
führen, welche
gerade vermieden werden sollten, indem man den Boden
der engen, einseitigen
und in manch anderer Hinsicht unbefriedigenden klassischen Psychologie verließ;
wobei es zu alledem noch leicht geschehen kann, daß für die auf eigenen Wegen
wiederentdeckten Probleme der allgemeinen Psychologie Lösungen gefunden wer¬
den, welche von dieser schon verworfen oder überholt worden
sind.
Aber auch wenn man sich auf denBoden der sogenannten klassischen Psychologie
stellt, wie wir dies hier zu tun gedenken, bleibt die Frage bestehen,
wie ihr Beitrag
zum Geschäft der Erziehung und damit der Pädagogik zu verstehen sei; konkreter:
was der Pädagoge vor dem Problem der Gestaltung der Lehrpläne
von ihr zu er¬
warten habe.
Der Beantwortung dieser Frage wollen wir im folgenden ein wenig nachgehen,
wobei das Problem nicht in der bisher verwendeten allgemeinen, sondern in einer
eingeschränkteren Form angegangen werden soU: Wir fragen nicht,
welches der
Beitrag der Psychologie zur Pädagogik im allgemeinen sei, sondern
welches ihr
Beitrag zur Lösung der Lehrplanfrage sein könne. Dabei wird es
leicht sein, die
Antwort in ihrer paradigmatischen Bedeutung zu verstehen, derart nämlich,
daß
hier im Einzelproblem die allgemeine Frage mitgestellt und mitgelöst
wird. Denn
der Lehrplan stellt ja nichts anderes als das Programm der systematischen
Bü-
dungsveranstaltungen der Schule dar; der Beitrag der Psychologie
zu seiner Ge¬
staltung kann daher ohne weiteres auf eine ganze Reihe weiterer
Probleme der
Bildung übertragen werden. Dort, wo der Lehrplan fragt: Was
soll gelehrt wer-
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den? fragt die allgemeine Erziehungslehre durchaus entsprechend: Was soll ge¬
tan werden? und: Wann soll es getan werden?
Damit wären auch schon die beiden Hauptfragen gestellt, welche von den Lehr¬
plangestaltern immer wieder an die Psychologie gerichtet werden. Bevor wir sie
in ihrer Verbindung untersuchen, ist es wohl gut, wenn wir sie vorerst trennen.
Dann wird sofort ein neuer Aspekt des eingangs genannten Spannungsverhält¬
nisses zwischen Psychologie und Pädagogik sichtbar: Auf eine Weise hat die
Psychologie überhaupt nichts zur Frage des „Was" der Erziehung zu sagen, auf
eine andere Weise jedoch ziemlich viel.
IVozh die Psychologie nichts zu sagen hat
Was meinen wir denn eigentlich, wenn wir fragen: Was soll gelehrt werden? Wir
suchen den Inhalt des Unterrichts zu bestimmen, wir möchten entscheiden, was
Gegenstand des Lehrens, für den Schüler also des Nachdenkens, des Suchens und
Findens, der Bemühung und der Auseinandersetzung sein soll. Warum aber wer¬
den wir den einen Gehalt in den Lehrplan aufnehmen, den andern aber weg¬
lassen, den einen vorziehen und den anderen an zweiter und dritter Stelle er¬
wähnen? Wohl darum, weil wir sie verschieden werten; mit andern Worten: weil
wir das in ihm und durch ihn zu verwirklichende Bildungsziel als mehr oder
weniger erstrebenswert ansehen.
So lautet unsere Frage also: welchen Beitrag vermag die Psychologie zur Be¬
stimmung der Bildungsziele zu leisten? Die Antwort erfordert eine Unterschei¬
dung: es muß zwischen selbständigen und abhängigen Bildungszielen unterschie¬
den werden. Zur Bestimmung der selbständigen Bildungsziele hat die Psychologie
nichts beizutragen. Selbständige Bildungsziele haben im Gegensatz zu den ab¬
hängigen letztinstanzlichen Charakter. Wir streben sie um ihrer selbst willen an;
sie sind keine Zwischenziele, keine Mittel zum Zweck, sie haben keinen instru¬
mentalen Charakter. Der entsprechende Bildungsinhalt und die Tätigkeiten, welche
wir zu seiner Verwirklichung vollziehen, ziehen uns gemäß ihrer Eigenart an,
nicht darum, weil wir damit ein anderes, dahinterstehendes, eigentlich gemeintes
Ziel erreichen. So betreibt der eine Mathematik, und so beschäftigt sich der andere
mit der Muttersprache, nicht weil er dadurch sparsamer haushalten oder wir¬
kungsvollere Briefe schreiben lernt, auch nicht, weil er dadurch zum kritischeren
Staatsbürger wird, sondern ganz einfach darum, weil ihn das Mathematische als
solches fasziniert oder weil er seine Muttersprache als solche liebt. Ein Bildungs¬
ziel so definieren heißt auch schon erklären, warum die Psychologie ebenso wenig
wie die Soziologie, die Anthropologie, die Philosophie und sogar die Pädagogik
als Wissenschaft zu seiner Bestimmung beitragen kann. Es ist das Wesen einer
jeden Wissenschaft, daß sie Beziehungen feststellt. Man kann es auch einfacher
sagen: daß sie feststellt, was ist. Die Setzung eines Erziehungs- oder Bildungsziels
aber schließt eine Entscheidung darüber ein, was sein soll, was gelehrt werden
soll, was der Schüler aufnehmen, was ihn bilden, formen sollte. Die Wahl oder
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Setzung dessen aber, was sein soll, ist im letzten kein
rationaler Akt, wiewohl er
rational erhellt werden kann. Ratio stellt an einer vorgegebenen Wirklichkeit Be¬
ziehungen fest. Zwar liegt dem Akt der Wahl des Gegenstandes
rationaler und
damit wissenschaftlicher Erhellung häufig ein Akt der Wertung zugrunde:
der
Wissenschaftler wendet sich einem Bereich der Wirklichkeit zu, weil
ihn dieser
anzieht, weil er ihm des Studiums „wert" erscheint. Darum meinen
auch viele
Wissenschaftler, ihre Wissenschaft beweise, daß der Gegenstand wertvoll sei.
Dies
ist aber ein Irrtum des Selbstverständnisses der Wissenschaft:
aus der hohen
Wertung eines Bereiches der Wirklichkeit und
der daraus resultierenden Wahl
desselben zum Gegenstand der rationalen Erhellung ergibt sich keinerlei
all¬
gemeine Verbindlichkeit dieser Wertung.
Damit wird sichtbar, daß auch das Ge¬
schäft der Wissenschaft, wie dasjenige der Erziehung, letztlich auf einer
nicht¬
rationalen Wertsetzung beruht. Daß damit der Begriff „nicht-rational"
nicht im
abwertenden Sinne gemeint ist, ist wohl aus unserem Gebrauch
deutlich geworden.
Nur Autoren, welche einem bewußten oder unbewußten
Rationalismus huldigen,
haben den Begriff des Nicht-Rationalen im abwertenden
Sinne gebraucht, wie
andererseits gewisse andere Autoren in Reaktion
und abhängiger Abwehrstellung
gegenüber diesem Rationalismus wiederum einen
Kult des Irrationalen entwickelt
haben, der ganz einfach all das in die „Irratio" hineinprojiziert,
was die Gegner in
die „Ratio" hineingelegt haben. Ähnliches wäre über
das Verhältnis von „Bewußt¬
sein" und „Unbewußtem" zu sagen. Doch davon soll hier
nicht weiter die Rede
sein.
Fassen wir das bisherige Ergebnis kurz zusammen:
Vieles von dem, was ein Lehrplan zu tun vorschlägt oder vorschreibt,
wählen
seine Verfasser, weil es ihnen um seiner selbst willen wertvoll
erscheint. Solche
Setzungen sind weder richtig noch falsch, von ihnen kann
der einzelne nur sagen,
daß er sie akzeptiert oder nicht akzeptiert, daß ihm die entsprechenden
Gehalte
seinerseits wertvoll oder wertlos erscheinen und daß er die entsprechenden
Bil¬
dungsziele als erstrebenswert oder nicht empfindet. SoUten
über dieser Frage
Meinungsverschiedenheiten entbrennen, wäre es zwecklos,
sich an irgendeine
Wissenschaft zu wenden. Ebenso, wenn den spätgeborenen Erzieher die Frage
beschleichen sollte, ob diese Ziele wirklich erstrebenswert seien:
der Wissen¬
schaftler, auch der Psychologe, hätte darüber als Wissenschaftler
nichts zu sagen,
er könnte höchstens als Mensch bekennen, wie wertvoll und
erstrebenswert er
seinerseits diese Gehalte und Ziele empfinde.
Nun gibt es aber nicht nur selbständige, sondern auch abhängige Bildungsziele.
Sie haben instrumentalen Charakter, Mittelfunktion. Es ist sogar das traurige
Schicksal gewisser Bildungsgehalte, daß sie aus einem Status
der Selbständigkeit
in denjenigen der Abhängigkeit „herunterkommen".
So hat man zum Teil das
Latein zu retten versucht, als es in den Augen einiger seinen Selbstwert
verlor.
Man behauptete, daß es doch wenigstens den Geist übe,
daß seine Beherrschung
bessere Ärzte, Juristen oder Staatsbürger mache, weil man
nämüch an der latei¬
nischen Grammatik denken lerne, sozusagen den Denkbizeps übe. In ähnlicher
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Weise hat man von jedem Bildungsgehalt gesprochen, von der Mathematik, der
Sprache, ja, sogar von der Sittenlehre und der Religion.
Was die Psychologie zur Bestimmung der abhängigen Bildungsgehalte
beizutragen hat
Wenn für einen gegebenen Bildungsinhalt Mittelfunktion in Anspruch ge¬
nommen wird, ist eine Behauptung aufgestellt, zu deren Verifikation die Psycho¬
logie unter Umständen Wesentliches beitragen kann. Wenn auch die Tatbestände
häufig so komplex sind, daß eine zwingende empirische Beweisführung schwer
fällt, so vermag sie doch mindestens die Begriffe und Methoden zu liefern, welche
einer Klärung der Frage dienen und welche die Experimente und Beobachtungen
nahelegen, welche zur Verifikation der behaupteten Wirkungen geeignet sind.
Zwar muß genau beachtet werden, daß gewisse Aussagen über den sogenannten
„formalen" Bildungswert von Fächern und Unterrichtsstoffen nur scheinbar eine
Mittelfunktion beinhalten. Dies ist dann der Fall, wenn an einem gegebenen
Büdungsgehalt die spezieUen und inhaltlichen Bestimmungen zwar nicht inter¬
essant sind, daran und darin aber gewisse allgemeine und formale Züge sichtbar
werden, welche um ihrer selbst willen gesucht werden. Es interessiert dann etwa
nicht die Differentialrechnung als solche, sondern die darin sichtbar werdende
Durchsichtigkeit der mathematischen Beziehungen, oder es wird ein Kunstwerk
nicht wegen seiner inhaltlichen Bestimmungen, sondern wegen der daran sichtbar
werdenden allgemeinen Züge anziehen. So etwa dann, wenn an einem Bude von
El Greco nicht die dargestellten Personen und Szenen, sondern die daran sichtbar
werdenden allgemeinen Züge der Kraft und Dynamik, der malerischen Manier
oder der Vergeistigung der dargesteUten Gestalten interessieren.
Dies alles ist nicht gemeint, wenn wir für ein Fach oder einen bestimmten Stoff
instrumentale Funktion in Anspruch nehmen. Mittelfunktion wird ihm dann
zugeschrieben, wenn man erwartet, daß die Beschäftigung mit ihm in einem ande¬
ren Verhaltensbereich sich auswirke; also z. B., wenn die Beschäftigung mit Latein
oder Mathematik das Denken und Tun des Arztes, des Juristen oder des Staats¬
bürgers beeinflussen soll.
Was hier behauptet wird, nennt der Psychologe Transfer. Unzählige Experimente
der klassischen Psychologie haben seit dem Ende des letzten Jahrhunderts die
Wirkungen der Übertragung oder — wie man eine Zeitlang auch sagte — die Wir¬
kungen der Mitübung untersucht. Die Anordnungen und Sicherungen, die bei
den entsprechenden Experimenten zu beachten sind, kennt man genau, ebenso
einiges darüber, wo und wie Transfer zustande kommt1). So hat etwa Thorn¬
dike2) zu Anfang dieses Jahrhunderts in einer groß angelegten Studie unter¬
sucht, ob sich der Lateinunterricht auf die Güte der anderen Schulleistungen aus¬
wirke. Man hat z. B. auch die Frage gestellt, ob sich eine bestimmte Form des
Mathematikunterrichts, der auf die Bewußtmachung der den Aussagen zugrunde¬
liegenden Axiome ausgerichtet war, auf das staatsbürgerliche Denken auswirke.
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Die Ergebnisse von Thorndike waren durchweg negativ. Faucett
fand heraus, daß
der Transfer nur dann stattfindet, wenn die gemeinsamen Prinzipien
der beiden
Wissensbereiche deutüch herausgehoben werden. Ganz allgemein kann
man
sagen, daß Transfer dann stattfindet,
wenn dem Schüler gemeinsame Prinzipien
bewußt gemacht werden können3), oder aber, wenn die beiden
Bereiche identische
Elemente des Tuns oder des Wissens enthalten4). Dies wiederum bedeutet,
daß
die Wirkung der Übertragung mit zunehmender Verschiedenheit
von Lern- und
Anwendungsgebiet zunehmend geringer wird5), eine Tatsache,
welche dem Er¬
zieher längst bekannt ist, die er aber manchmal vergißt, wenn
die Rede von
formaler Bildung ist und der Tatbestand des Transfers und
der Anwendung nicht
deutüch zutage tritt.
Die Altersplazierung der Stoffe
Ist einmal entschieden,daßbestimmteUnterrichtsstoffe indasLehrprogramm und
daher in den Lehrplan aufgenommen werden sollen, sei es um ihrer
selbst willen
oder sei es, weil die berechtigte Hoffnung besteht, daß von ihnen
eine Transfer¬
wirkung auf andere Verhaltensbereiche ausgehe, so stellt
sich die neue Frage, wo
die betreffenden Stoffe unterzubringen seien. Die Frage kann in absoluten Begriffen
des Alters gestellt werden: das ist das Problem der Altersplazierung.
In welchem
Alter sollen beispielsweise der Dezimalbruch, die Addition gewöhnlicher
Brüche,
der Begriff des Satzgegenstandes und der Satzaussage eingeführt
werden? Wann
sollen der „Erlkönig" und „Der Römische Brunnen" behandelt
werden? Eine vor¬
sichtigere Fragestellung bezieht sich auf die Abfolge
der Stoffe. Hier wird nicht
mehr gefragt, in welchem Alter, sondern in welcher Abfolge
die Bildungsgehalte
einzuführen seien. Für beide Fragen hat man von der Psychologie Antworten
er¬
wartet. Wir werden uns in der Folge dieses Vortrags auf die erste
der beiden
Fragen konzentrieren.
Die Frage der Altersplazierung scheint der Entwicklungspsychologie
auf den Leib
geschrieben. In der Tat scheint diese Sparte der Psychologie
dazu prädestiniert,
zu entscheiden, in welchem Alter das Kind zur Aufnahme
eines gewissen Ge¬
haltes reif sei. So scheint es: in Wirklichkeit liegt hier ein klassisches
Mißver¬
ständnis vor, ein Mißverständnis nicht nur der Pädagogen gegenüber
den Möglich¬
keiten der Entwicklungspsychologie, sondern auch ein verbreiteter
Irrtum des
Selbstverständnisses der Entwicklungspsychologie selber. Die Frage der
Alters¬
plazierung ist aus mehreren Gründen unlösbar.
Zum ersten ist zu erwägen, was es bedeutet, wenn wir uns fragen, wann ein
Kind
„reif zur Aneignung" eines bestimmten Gehaltes sei. Dies kann zwei Dinge
be¬
deuten: erstens, daß sich das Kind im betreffenden Alter spontan
für den Gehalt zu
interessieren beginne, zweitens daß es zu seiner Aneignung fähig
sei. Das spon¬
tane Interesse wird hier als Reifungserscheinung verstanden, und es wird somit
die Frage gestellt, wann das Kind den Reifestand erreiche, in
dem das Interesse
für einen bestimmten Büdungsgehalt erwache. Dazu ist zu sagen, daß wir heute
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keinerlei inneren Zusammenhang zwischen physiologischer Reifung und Ent¬
wicklung der Interessen kennen. Es ist anzunehmen, daß diese Unkenntnis nicht
bloß die Unvollkommenheit des heutigen psychologischen Wissens widerspiegelt,
sondern daß dahinter ein grundlegender Wesenszug der Interessenbildung steht:
die Tatsache nämlich, daß Interessen nicht heranreifen, sondern erworben, „ge¬
lernt" werden. Und zwar scheint es sich um Lernprozesse besonderer Art zu
handeln, über die wir noch sehr wenig wissen. Man beschreibt sie am besten und
am kürzesten mit dem Bild der Ansteckung: Kinder (auch Erwachsene!) werden
von Interessen angesteckt, durch Menschen nämlich, die ihrerseits von ihnen „be¬
fallen" sind. Statt einer wissenschaftlichen Beweisführung weisen wir hier einfach
auf die epidemisch um sich greifenden Wellen des Interesses für gewisse Spiele
hin, welche periodisch durch die Welt gehen: Hula-hoop ist ein besonders augen¬
fälliges Beispiel einer weltweiten, aber kurzlebigen Welle des Interesses gewesen.
In zweiter Linie wäre auf die Tatsache hinzuweisen, daß das sogenannte „Mär¬
chenalter" seit etwa 200 Jahren ständig sinkt. Wir alle wissen, daß ursprünglich
die Erwachsenen es waren, welche sich Märchen erzählten und daß dieses Kultur¬
gut allmählich nicht sozial, wohl aber in den Altersgruppen gesunken
ist: in
Amerika ist es sogar völlig ausgestorben. Folglich wäre es unsinnig, von einem
reifungsbedingten Märchenalter zu sprechen: Interesse für Märchen ist keine
Reifungserscheinung, sondern ein Kultur- und Erziehungsphänomen. Ähnliches
wäre vom sogenannten „Realienalter" zu sagen.
Zusammenfassend läßt sich sagen, daß die Hoffnung Rousseaus und seiner An¬
hänger in der Reformpädagogik der Jahrhundertwende illusorisch ist, die Lehr¬
pläne auf die spontan heranreifenden Interessen des Kindes und des Jugendlichen
abzustützen.
Nun hat man aber eine zweite Fundierung der Lehrpläne in der Entwicklungs¬
psychologie gesucht: darin, daß diese nicht angebe, wann sich das Kind für einen
gegebenen Bildungsinhalte zu interessieren beginne, sondern daß sie feststelle,
von welchem Alter an es zu seiner Aneignung befähigt sei. Der entscheidende
Begriff lautet hier also: Befähigung zum Erwerb. Wiederum stellt sich eine
plausible Erwartung ein: daß diese Befähigung nämlich vom Reifestand des
Kindes abhängig sei und die Entwicklungspsychologie darüber Auskunft zu geben
vermöge. Hier ergeben sich aber sofort große Schwierigkeiten. Die erste besteht
darin, daß wir heute keinerlei Mittel zur direkten Erfassung des physiologischen
Reifestandes besitzen, insofern er für den Erwerb bestimmter Verhaltensweisen
relevant ist. Vielmehr müssen wir den Reifestand selber aus dem Erfolg von Lern¬
prozessen erschließen, insbesondere daran, daß bei noch so intensiver Übung und
Belehrung eine obere Grenze der Leistungsfähigkeit in einem gegebenen Alter
nicht überschritten werden kann. Folglich muß der Psychologe genau dasselbe tun,
was auch der Erzieher tun muß, nämlich Lernprozesse einleiten, um zu sehen, wie
weit sie führen und wo ihre Grenzen liegen. Nun stellt sich aber sofort die Frage,
inwieweit die Ergebnisse von Lernprozessen, welche in kontrollierten Lernexperi¬
menten hergestellt wurden, auf das Lernen im Klassenverband übertragbar sind.
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Wir wissen heute, daß der Erfolg von Lernprozessen von sehr
vielen inneren und
äußeren Bedingungen abhängt. Verallgemeinerungen von einer
Situation auf die
andere sind daher außerordentlich schwierig.
Eine weitere Schwierigkeit ist womöglich noch wesentlicher. Sie hängt
mit der
Vorbildung des Lerners zusammen. Bisher sind wir
von der Erwartung aus¬
gegangen, daß die Lernmöglichkeiten vom
Reifestand des Lernenden abhängen.
Das tun sie zweifellos, aber sie hängen ebensosehr von seiner Vorbildung
ab. Das
wird einem sofort bewußt, wenn man etwa die Frage stellt,
wann der junge
Mensch reif sei, das a-Moll-Konzert von Bach auf
der Geige zu spielen oder das
Wesen der Differenzialrechnung zu verstehen. Offensichtlich
ist man dann zu
diesen Lernleistungen bereit, wenn man die notwendigen Voraussetzungen ge¬
meistert hat, wenn also gewisse andere, vorbereitende Lernprozesse
voraus¬
gegangen und erfolgreich zu Ende geführt
worden sind. Für die meisten Fragen
der Altersplazierung von Unterrichtsstufen ist die
Situation genau dieselbe. Schon
in den dreißiger Jahren hat Washburn6) in den Vereinigten
Staaten von einer
ganzen Reihe von Unterrichtsstoffen
zu bestimmen versucht, wann das Kind zu
ihrem Erwerb bereit sei. In Begriffen des Alters war überhaupt
keine eindeutige
Antwort zu finden. Dagegen lautete das immer wieder bestätigte Ergebnis
dahin,
daß das Kind bereit sei, eine gegebene Operation zu erlernen, wenn
es die Vor¬
aussetzungen dazu gemeistert habe.
Aber gibt es nicht für jeden Begriff und jede Operation
des Denkens eine untere
Altersgrenze, unterhalb der sie bei noch so guter Unterweisung
nicht erworben
werden kann? Die Erwartung erscheint plausibel, dennoch müssen wir bekennen,
daß wir heute von einer solchen Grenze in keinem einzigen
Falle wissen. Eine
Zeitlang schien es, daß man mindestens 6 Jahre
alt sein müsse, um lesen zu lernen.
Heute weiß man, daß schon Dreijährige lesen lernen können.
Dies führt uns zu einer letzten Schwierigkeit. Vielleicht ist sie grundlegender
als alle anderen, bisher genannten: die Tatsache, daß die in
den heutigen Lehr¬
plänen verwendeten Bestimmungen der Bildungsgehalte
in den wenigsten Fällen
genügen, um die Schwierigkeit ihres Erwerbs und damit
ihre Altersplazierung zu
bestimmen. Die Bildungsgehalte und die entsprechenden Lernprozesse sind
unvoll¬
kommen bestimmt, und daher ist die Frage nach ihrer Altersplazierung
unter¬
bestimmt und unlösbar. Lassen Sie mich diesen Tatbestand an
einem einzigen
Beispiel zeigen, an demjenigen der Kurvenkarte. In jedem Lehrplan
wird fest¬
gesetzt, daß der Schüler früher oder später in
das Wesen der Kurvenkarte ein¬
geführt werde. Was ist damit gemeint? Doch wohl
dies: daß der Schüler die
geometrisch-praktische Operation des Schneidens gewisser topographischer
For¬
men, etwa von Bergen oderTälern, durch waagerecht liegende äquidistante
Ebenen
und die senkrechte Projektion der entstehenden Schnittlinien
auf die Kartenebene
verstehen lernen soll. Damit ist die logische Struktur der Operation definiert.
Was
aber ist nicht gesagt? Beispielsweise, was für Formen geschnitten
werden sollen,
sodann wie diese Schnitte durchgeführt werden, am Objekt oder in der
bloßen
Vorstellung, ob einzeln, in Gruppen oder als Demonstration
vor der Klasse. Fer¬
ner, wieviele Wiederholungen der konkreten oder vorgestellten Operation
stattfin-
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den soUen, ob, wie und an welchen Objekten die Umkehrung der Operation voU-
zogen werden soll, die darin besteht, vom Kartenbild ausgehend, wieder zur topo¬
graphischen Form zurückzukehren usw. Man ersieht aus diesem einfachen Beispiel,
daß die Schwierigkeiten des Erwerbs einer Operation, eines Begriffs oder gar eines
ganzenBegriffs-oder Erlebnisgefüges von einer großen Zahl von Faktoren abhängt,
über die die bloße Nennung des Unterrichtsstoffes überhaupt nichts aussagt. Je nach
der Bestimmung der nicht genannten Faktoren wird der Erwerb einer Operation
entscheidend leichter oder schwerer fallen. Die Altersplazierung wird entsprechend
nach unten oder oben variieren müssen. Folglich kann diese Frage nur dann in
sinnvoller Weise gestellt werden, wenn aUe Modalitäten des Erwerbs des Bü-
dungsgutes definiert sind7). Entscheidende Faktoren dabei aber sind: die Kom¬
plexität der Gegenstände (welche noch unabhängig von jener logischen Struktur
variieren kann, welche mit der Bezeichnung des Stoffes gegeben ist), der Anteü
von Wahrnehmung und VorsteUung, von Handlung und Beobachtung im Vollzug
der Operation, der Grad und die Form der Formalisierung und Symbolisierung der
Operation, die Motivation der Lerner (welche ihrerseits von einer Vielzahl von
Faktoren abhängt), die Dauer der zur Verfügung stehenden Lernzeiten und damit
die Zahl der mögüchen Variationen und Wiederholungen. Nur wenn diese objek¬
tiven Faktoren der Schwierigkeit einer gegebenen Aufgabe bestimmt sind, kann
für Schüler von gegebener Vorbildung und Begabung überhaupt bestimmt wer¬
den, mit welchem Alter sie zu ihrer Bemeisterung befähigt sind. Die Lösung
dieser Aufgaben ist aber so schwierig, daß wir im heutigen Zeitpunkt noch in
keiner Weise in der Lage sind, empirisch fundierte und praktisch sinnvolle Alters¬
plazierungen vorzunehmen.
Solange dem aber so ist, können wir wohl nichts Besseres tun, als dem Lehrer
Freiheit zu geben, den Stoff durch geeignete Wahl der im Lehrplan nicht be¬
stimmten Formen der Darbietung den Gegebenheiten im Schüler anzupassen. Es
mag scheinen, daß damit die Anforderungen an die Schule sehr locker und vage
definiert werden. Vielleicht. Aber in der beschriebenen Haltung ist auch ein Ele¬
ment der Bestimmtheit enthalten: nach all dem Gesagten ergibt sich auch die Mög¬
üchkeit einer festen Antwort auf das Modegeschrei nach Stoffabbau und Ver¬
schiebung der Lehrstoffe in höhere Klassen. In vielen Fällen braucht diese Maß¬
nahme nicht ergriffen zu werden, sondern kann der gleiche Anpassungseffekt
dadurch erreicht werden, daß der Lehrer die im Lehrplan nicht definierten Schwie¬
rigkeitsfaktoren so wählt, daß die Gesamtbelastung des Lernprozesses den Fähig¬
keiten der Lerner entspricht. Auf diese Weise ist zugleich die Möglichkeit bewahrt,
an den begabten Schüler zusätzlich Anforderungen zu stellen, welche auch ihn zu
interessieren und zu fördern vermögen.
Zusammenfassend läßt sich sagen, daß derhauptsächliche Beitrag derPsychologie
zur Frage nach der Altersplazierung der Unterrichtsstoffe darin besteht, die Faktoren
zu bestimmen, welche die subjektive und objektive Schwierigkeit einer Aufgabe
determinieren. Ihre Kenntnis wird dem Lehrer erlauben, den Unterrichtsstoff
durch geeignete Darbietung an die Fassungskraft der Schüler anzupassen.
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Nachdem wir nun erkannt haben, wieviele Freiheit der Unterrichtsgestaltung
die
gängigen Formulierungen der Lehrpläne
dem Lehrer lassen, wie der Lehrer aber
andererseits diese Freiheit, genauer: die variablen Faktoren,
welche die Schwierig¬
keit einer Aufgabe bestimmen, dazu benützen muß, um sie
der Fassungskraft der
Schüler anzupassen, so ergibt sich sofort die Möglichkeit
einer weiteren Hufe der
Psychologie. Wenn es nämüch richtig ist, daß
die Begabung und das in voran¬
gehenden Lernprozessen erworbene „Ausgangsverhalten",
die „Voraussetzungen"
im Lerner also, von entscheidender Bedeutung sind, und wenn
es andererseits
stimmt, daß die Frage, ob ein Lernproblem dem Reifestand
des Schülers ent¬
spreche, nur dadurch gelöst werden kann, daß
man den Erfolg des versuchten
Lernens prüft, so ergibt sich für den Lehrer die Notwendigkeit,
die entsprechen¬
den Maßnahmen der Diagnose und der Prüfung selbst zu ergreifen.
Dies aber ist
ein Problem, zu dem die Psychologie mit Sicherheit bedeutende
Hilfen zu bieten
hat. Nicht nur hat die Testtheorie Begriffe und Methoden entworfen,
welche auf
jede Prüfung anwendbar sind, sondern sie
hat auch durch die Analyse der zu
prüfenden Verhaltensweisen Voraussetzungen geschaffen,
welche die sinnvoUe
Ableitung von Prüfverfahren ermöglichen. Lassen
Sie mich nur zwei Begriffe
nennen, welche unmittelbar aus der Testtheorie
auf die Schulprüfung übertrag¬
bar sind: es sind dies die Begriffe der Validität und der Reliabilität von Prüfungen.
Überall dort, wo eine Prüfungsleistung stellvertretend für eine ganze Gruppe
von
Leistungen steht — und dies ist fast in jeder Prüfung
der Fall —, stellt sich die
Frage nach der Güte dieser Stellvertretung,
die Frage also, ob derjenige, der in
der Prüfung gut oder schlecht abschneidet, auch im eigentlich gemeinten
Leistungs¬
bereich ebenso Gutes oder Schlechtes leisten werde. Es existieren
hoch differen¬
zierte statistische Verfahren zur Prüfung dieser Frage. Sodann
ist die „Ver¬
läßlichkeit" (Reliabilität) der Prüfungen zu kontrollieren.
Ob es sich um einen
Test oder um eine Schulprüfung handele, immer muß gesichert sein,
daß keine
sachfremden Störfaktoren die Prüfungsleistungen abfälschen. Es
handelt sich hier
um Faktoren, welche im Schüler oder in der Aufgabe begründet
sein können:
eine Prüfung sollte nicht durch Faktoren der Aufregung
oder der sonstigen Indis¬
position beeinträchtigt sein, Zufälligkeiten und
Äußerlichkeiten der Fragestellung
und des Lösungsgeschehens sollten keine Pannen oder Begünstigungen erzeugen
usw. Sodann vermag die Psychologie einiges zur Analyse
der zu prüfenden Ver¬
haltensweisen beizutragen. Aus ihr ergibt sich die Form der Prüfung.
Es ist bei¬
spielsweise von entscheidender Wichtigkeit, ob wir
Automatismen oder Verständ¬
nis zu prüfen gedenken8). Man sollte nicht beides zugleich
zu tun versuchen. Die
Prüfung von Automatismen erfordert sogenannte „Speed-Tests"
(Geschwindig¬
keitsprüfungen), Prüfungen also, welche die Sicherheit
und Geläufigkeit der auto¬
matisierten Abläufe dadurch prüfen, daß die Zahl der richtigen Lösungen
in ge¬
gebener Zeit erhoben oder aber die benötigte Zeit zur Lösung
einer gegebenen
Anzahl von Beispielen geprüft wird. Prüfungen des Verständnisses
erfordern
„Power-Tests": hier sollte in der Regel keine Zeitgrenze vorgeschrieben
sein. Der
Schüler sollte vielmehr gemäß seinem eigenen Rhythmus in einer
Skala von immer
schwieriger werdenden Aufgaben bis zu der Höhe aufsteigen
können, welche
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seiner geistigen Kraft („Power") entspricht. Dies wiederum erfordert
eine ge¬
eignete Auswahl der Aufgaben. Es wird sich in den meisten Fällen
darum handeln,
den Schüler neue Anwendungen und/oder neue Gründe, Folgen und andere Be¬
ziehungen finden zu lassen. Schließlich ergeben sich aus einer differenzierten
Diagnose der Voraussetzungen und des Ergebnisses bestimmter
Unterrichtsein¬
heiten wichtige Anhaltspunkte für die Gestaltung des Unterrichts bzw. die
verbes¬
serte Anpassung an die im Schüler gegebenen Voraussetzungen.
Dies wird ins¬
besondere dann der Fall sein, wenn es gelingt, das didaktische Geschehen psycho¬
logisch durchsichtig zu machen, was heute zum Teil schon geschehen ist.
Zusammenfassend stellen wir also fest, daß der Beitrag der Psychologie zur
Lehrplangestaltung nicht in der unmittelbaren und direkten Weise zu
sehen ist,
wie dies aus einem falschen Verständnis des Zusammenhangs von Lernmöglich¬
keiten und Reifung hervorzugehen scheint. Der Zusammenhang ist vielmehr ein
indirekter und mittelbarer: die Psychologie weiß einiges über die Faktoren aus¬
zusagen, welche die Schwierigkeit und daher die variable Altersplazierung
der
Stoffe bestimmen. Da diese Faktoren im Einzelfall nicht vorauszubestimmen sind,
muß der Lehrer in die Lage versetzt werden, sie mit den geeigneten Methoden
selbst zu beurteilen. Zur Lösung dieser Aufgabe stellt die Psychologie Gesichts¬
punkte, Begriffe und Methoden zur Verfügung.
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